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11. Introducción
Las universidades han tenido que adaptarse a los al espacio europeo de
educación superior, por lo que los planes y programaciones existen se tuvieron
que modificar, incorporando competencias, que no es más que una serie de
habilidades que los alumnos, una vez finalizada la etapa universitaria han de
dominar para que en su vida laboral sean lo más competentes posible.
Por este motivo, es tan importante que enseñemos tales competencias, ya sea
implícitamente o explícitamente, y es ahí donde tenemos que adaptar la
metodología que se imparte, ya que con la clase magistral, no se desarrollan
tales habilidades.
La nueva organización de los enseñanzas universitarias, no es sólo un cambio
estructural sino que además impulsa el cambio metodológico citado para los
docente, sino que también cambia los objetivos en el proceso de aprendizaje del
estudiante, en un contexto que se extiende ahora a lo largo de su vida, ya sea
laboral o no.
Con los actuales créditos ECTS, se mide y reconoce el total de las horas de
dedicación del estudiante a una determinada programación, lo que conlleva en
el estudiante un cambio de actitud, dejando de ser receptor para pasar a una
actitud autónoma y activa con relación a las actividades planificadas que han de
realizar.
Al cambiar la actitud de los estudiantes, el rol del profesor cambia, lo que
implica que la metodología que antes se seguía, ha de cambiar, pasando como
mero transmisor de conocimientos a enseñar a aprender y fomentar en los
alumnos la adquisición de los conocimientos, capacidades y destrezas que le
permitan desempeñar las funciones laborales adecuadamente.
La metodología es algo cambiante que no puede estar anquilosada, siempre
tiene que estar redefiniéndose, y más aún, en las carreras técnicas en la que
surgen diferentes normas, materiales, métodos, estudios,… que hacen que se
tenga modificar parte de la asignatura o que quede anticuada. Es, a través de la
metodología, como se consigue que los alumnos adquieran los conocimientos
necesarios para desempeñar sus funciones laborales, como las habilidades o
competencias necesarias para la misma.
La innovación docente se centra en estudiar y rediseñar determinadas
metodologías y analizar o evaluar su impacto en el aula.
El presente trabajo trata de acercar la fuerte carga de contenidos psicológicos
existentes a nuestro ámbito, ya que están muy separados de lo que se
acostumbra a ver u oír en las carreras técnicas. Por ese motivo, se realiza un
pequeño resumen de unos términos más comunes cuya comprensión resulta
difícil a personas sin la base de estudios de psicología, como por ejemplo,
competencias, estrategias, rúbricas y metacognición.
2La metodología que se propone trata de conseguir que los alumnos adquieran
las competencias y las estrategias necesarias, a través de la resolución de los
problemas, siendo la parte teórica un apoyo para lo anterior, obligando,
mediante trabajos a los alumnos que descubran por sí mismo los conceptos más
complejos relacionados con el tema, ya que es más probable que se acuerden de
la misma, si son capaces de relacionarla con algo concreto, algo que hayan
realizado ellos y no que se lo tengan que estudiar y les resulte más difícil de
crear conexiones con los conocimientos que ya conocen de los años anteriores
de estudio.
Para evaluar la eficacia de la metodología que se propone, se hará mediante
el estudio de las competencias, y para realizarlo, a través del grado de los
conocimientos adquiridos y de las rúbricas, con las que además, se puede
evaluar la misma metodología con los resultados que se derivan del estudio de
las mismas.
32. Objetivos
El objetivo del presente trabajo es el diseñar una metodología innovadora,
que consiga que los alumnos adquieran las competencias determinadas en las
memorias para la verificación de los títulos y consiguiendo que los alumnos
tengan un aprendizaje significativo.
Además, otro de los objetivos, es el de conseguir que los alumnos utilicen el
método de investigación – acción, para así poder relacionar la teoría con la
práctica y desarrollando, de esta forma, todas sus capacidades a través de una
educación integral, favoreciendo de esta manera la funcionalidad del
aprendizaje.
43. Justificación
La importancia de adaptar la metodología al actual EEES para que los
alumnos adquieran las competencias necesarias y de esta forma poder
desempeñar los trabajos relacionados con su vida laboral lo más
competentemente posible, hace que la innovación docente adquiera una mayor
relevancia en estos años, en los que es necesario comprobar los resultados,
desde el punto de vista de las competencias, de las distintas metodología que se
han seguido hasta ahora.
Esto se debe a la nueva normativa, que determina las competencias que
deben de haber adquirido los alumnos tras finalizar su etapa universitaria y,
debido a la complejidad de la evaluación de estas, al igual que pasa al evaluar
la eficacia de las metodologías, es ahí dónde se centra el presente trabajo, en el
que se intenta solventar dicha problemática.
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75. Marco teórico
5.1. Introducción
Son diversos los conceptos relacionados con la enseñanza que se basan en
aspectos psicológicos, que en la mayoría de los casos, son bastante complejos
para aquellos docentes que no dispongan de una base previa en esos conceptos
y no estén habituados a verlos escritos, es por eso que se realiza una pequeña
descripción de aquellos elementos más importantes, para así poder ubicar al
lector en el tema y que pueda entender tales conceptos. Se tratarán los
conceptos de competencias, estrategias y motivación.
Las competencias son de una gran importancia en los nuevos títulos dentro
del espacio europeo de educación superior (EEES), ya que todas las titulaciones
están obligadas a disponer de un informe en el que se incluyan las competencias
necesarias para que los alumnos, una vez finalizada la etapa de estudios, pueda
desenvolverse sin problemas su futura vida laboral. Es por ello que se realiza
una breve descripción de todas las competencias que los alumnos van
adquiriendo a lo largo de su periplo por las diferentes etapas educativas, desde
la primaria hasta nuestras asignaturas en la universidad y pasando por
secundaria y bachillerato.
Una definición simple de «competencia» es la siguiente, es la forma de
realizar determinadas actividades, la cual, realizamos de una manera diferente
al resto de individuos y lo más eficientemente posible. Éstas, se adquieren
practicándolas, ya sean guiadas por el profesor en el aula o mediante ejercicios
que impliquen o las potencien. Por lo tanto, si queremos que los alumnos
inscritos en una determinada asignatura consigan ser aptos profesionalmente,
deberemos buscar aquellas competencias más significativas que han de obtener
finalizada la etapa universitaria y hacer que los alumnos los adquieran. En el
caso de que estemos en el primer año de sus estudios universitarios, no hace
falta tratar de una manera exhaustiva aquellas más significativas, si no que
optamos por aquellas generales, ya que tendrá más asignaturas en los años
siguientes que tratarán de ver las citadas anteriormente. Diciendo lo anterior, es
obvio que no sólo es necesaria una comunicación entre las asignaturas dentro de
un mismo departamento, sino una comunicación entre los distintos
departamentos que configuren la totalidad de las materias impartidas para
conseguir el objetivo final que se busca, que no es otro que el que los alumnos
adquieran tales competencias.
Las estrategias de aprendizaje están involucradas en los procesos de
aprendizaje, por decirlo de alguna manera, representan las herramientas con las
que realizamos determinados procesos de resolución de tareas o problemas. La
adquisición de las estrategias varía según los individuos y son diferentes a las
de otros. Por ejemplo, para hacer un examen, se pueden ver estrategias comunes
como el orden, estructuración, etc. a otras más individuales como esquemas,
reglas mnemotécnicas o autocontrol. Sin estas competencias la realización
adecuada de un examen es más complejo, por eso es habitual que los alumnos
en el primer año de la carrera suspendan varias asignaturas y les parezcan los
primeros años más complejos que los finales, tras varios años, han adquirido las
estrategias necesarias para desenvolverse sin problemas.
8En este proceso, la motivación es fundamental para el desarrollo de un
aprendizaje eficaz, ya que, como alumno, las asignaturas que realizan no
producen motivación en ellos, por lo que no llevan la materia al día y
posteriormente, cuando se realizaba el examen final, se estudia con desgana y
que no vaya a clase, consiguiendo que los conceptos adquiridos sean en su
totalidad gracias a las capacidades de los mismos para memorizar elementos,
los cuales transcurridos unos meses desaparecen prácticamente en su totalidad y
la asignatura que tenga unos determinados elementos asociados de las
diferentes materias previas, resulta más compleja por tener que volver a
entender o memorizar los que se suponían ya adquiridos. Actualmente, gracias a
los títulos EEES, es más difícil que el alumno deje a un lado la materia ya que
se realizan diferentes actividades a los largo del periodo de tiempo que dure la
asignatura, siendo, en la mayoría de las ocasiones la asistencia obligatoria. Por
lo tanto, debemos presentar a los alumnos los contenidos de forma que les
provoquen una implicación más activa en la asignatura y eso sólo se puede
conseguir a través de la motivación. La forma de hacerlo es utilizando tareas y
materiales que les faciliten la experimentación y la construcción propia de los
contenidos (tanto declarativos, relacionados con las competencias específicas,
como procedimentales, relacionados con las competencias transversales).
5.2. Competencias
Hoy en día las competencias son cada vez más necesarias, por ejemplo, es
más frecuente que las empresas se decidan a contratar a personas con unas
determinadas habilidades para desarrollar funciones concretas. Este es uno de
los motivos por los que se decidió la estructuración de los objetivos a lo largo
de los distintos planes de estudios de las distintas etapas del sistema educativo
en términos de competencias..
A fin de determinar su importancia, relevancia y alcance, es importante
determinar qué se entiende por competencias. Al respecto, se pueden señalar
algunas definiciones que permitan determinarlo:
Para Boyatzis (1982) (p. 14) son: «conjuntos de patrones de conducta, que la
persona debe llevar a un cargo para rendir eficientemente en sus tareas y
funciones».
Ansorena Cao (1996) (p. 76): «Una habilidad o atributo personal de la
conducta de un sujeto, que puede definirse como característica de su
comportamiento, y, bajo la cual, el comportamiento orientado a la tarea puede
clasificarse de forma lógica y fiable».
Spencer y Spencer (1993) (p. 9) las define como «Una características
subyacentes de un individuo, que está causalmente relacionada con un
rendimiento efectivo o superior en una situación o trabajo, definido en términos
de un criterio. ».
Woodruffe (1993) (p. 31) «Una dimensión de conductas abiertas y
manifiestas, que le permiten a una persona rendir eficientemente».
9Lo que queda claro es que aquellas competencias que hayan sido asimiladas
por el individuo, perdurarán a lo largo de la vida, siendo su empleo, no solo en
un nivel de estudios, sino para su vida diaria o para en el trabajo como hemos
visto anteriormente. Aquellos alumnos que tengan un mayor grado de desarrollo
de estas competencias obtendrán mejores resultados siendo más probable que la
ejecución de tareas o actividades esté bien realizada.
Vista la importancia de las competencias en el aprendizaje nos podemos
remontar a la etapa preuniversitaria, concretamente a la enseñanza secundaria,
por lo que tendremos que recurrir al Real Decreto 1631/2006 «enseñanzas
mínimas correspondientes a la Educación Secundaria Obligatoria» (p. 678
(BOE nº 5)) en el que se señala que las competencias básicas1:
- Se consideran imprescindibles, de carácter básico, y son aquellas
habilidades o destrezas que debe haber desarrollado un joven o una joven al
finalizar la enseñanza obligatoria para poder lograr su realización personal,
ejercer la ciudadanía activa, incorporarse a la vida adulta de manera
satisfactoria y ser capaz de desarrollar un aprendizaje permanente a lo largo de
la vida.
En tal documento se establecen las siguientes finalidades:
- Integrar los diferentes aprendizajes, tanto los formales, incorporados a
las diferentes áreas o materias, como los informales y no formales.
- Permitir a todos los estudiantes integrar sus aprendizajes, ponerlos
en relación con distintos tipos de contenidos y utilizarlos de manera efectiva
cuando les resulten necesarios en diferentes situaciones y contextos.
- Orientar la enseñanza, al permitir identificar los contenidos y los
criterios de evaluación que tienen carácter imprescindible y, en general, inspirar
las distintas decisiones relativas al proceso de enseñanza y de aprendizaje.
Las competencias básicas que se mencionan en dicho documento, son las
ocho que se muestran a continuación:
- Competencia en comunicación lingüística.
- Competencia matemática.
- Competencia en el conocimiento y la interacción con el mundo físico.
- Tratamiento de la información y competencia digital.
- Competencia social y ciudadana.
- Competencia cultural y artística.
- Competencia para aprender a aprender.
- Autonomía e iniciativa personal.
Un breve resumen de cada una de ellas para aclarar qué es lo que se pretende
que consiga cada una de ellas:
- Competencia en comunicación lingüística: Pretende que el estudiante
sea capaz de emplear un lenguaje, ya sea oral o escrito, de una manera correcta
y comprender su significado en diferentes contextos. De esta manera, podrá
generar juicios de valor.
- Competencia matemática: Pretende que los estudiantes tengan la
habilidad de emplear las matemáticas para interpretar y resolver problemas de
la vida cotidiana.
1 Se considera competencias básicas a aquellas competencias que han de adquirir los
alumnos de secundaria una vez finalizado este periodo.
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- Competencia en el conocimiento y la interacción con el mundo físico:
Es la habilidad para desenvolverse de forma autónoma en distintos ámbitos
como la salud, el consumo o la ciencia, de modo que se sepa analizar,
interpretar y obtener conclusiones personales en un contexto en el que los
avances científicos y tecnológicos están en continuo desarrollo.
- Tratamiento de la información y competencia digital: Sirve para
buscar y obtener información. Después de esto, tiene que poder ser
transformada en conocimiento. Otro aspecto que trata es el de ser capaz de
resolver problemas de la vida cotidiana mediante el empleo de estos recursos.
- Competencia social y ciudadana: Entre las habilidades de esta
competencia se incluyen el conocerse y valorarse, saber comunicarse en
diferentes contextos, expresar las ideas propias y escuchar las ajenas,
comprendiendo los diferentes puntos de vista y valorando tanto los intereses
individuales como los de un grupo, en definitiva habilidades para participar
activa y plenamente en la vida cívica.
- Competencia cultural y artística: Sirve para apreciar las distintas
expresiones de arte existentes y valorarlas críticamente, al igual que poder
realizar creaciones propias con diferentes recursos.
- Competencia para aprender a aprender: Es una de las más importantes
ya que con ella se consigue que el individuo tenga la capacidad de interesarse
por aprender a lo largo de su vida de una manera autónoma. Para conseguir
esto, ha de tener un conocimiento de sí mismo y de igual manera de sus
capacidades. Es aquí donde entran las estrategias de aprendizaje que el sujeto
haya adquirido a lo largo de su etapa formativa.
- Autonomía e iniciativa personal: Responsabilidad, perseverancia,
autoestima, creatividad, autocrítica o control personal son algunas de las
habilidades relacionadas con esta competencia, unas habilidades que permiten
al estudiante tener una visión estratégica de los retos y oportunidades a los que
se tiene que enfrentar a lo largo de su vida y le facilitan la toma de decisiones.
De esta manera se consigue modelar a personas con una fuerte autoestima que
les durará a lo largo de los años, siendo especialmente útil para la etapa
universitaria en la que los cambios a los que se enfrentan los alumnos, sobre
todo, en el primer año pueden provocar que abandonen tras los primeros pasos
fallidos a la hora de enfrentarse a estas situaciones.
En el currículo de Bachillerato, las competencias no están desglosadas como
tales, aparecen de forma implícita en los objetivos que los estudiantes han de
superar, si bien algunos se mencionan de una manera explícita, como es el de
aprender a aprender, por ejemplo en el currículo de Castilla y León en el
Decreto 42/2008, de 5 de Junio, por el que se establece el currículo de
bachillerato en la Comunidad de Castilla y León, en el «Anexo: Ciencias para el
mundo moderno» (p. 11310 del BOCyL nº III):
«Las materias surgen para formar futuros ciudadanos que deberán enfrentarse
a nuevos retos técnicos, sociales y ambientales, en una sociedad sometida a
grandes cambios, fruto de las revoluciones científico-tecnológicas y de la
transformación de los modos de vida, marcada por intereses y valores
particulares a corto plazo, que están provocando graves problemas ambientales
y a cuyo tratamiento y resolución pueden contribuir la ciencia y la tecnología.
El enfrentamiento a estos retos puede hacerse de la manera más positiva posible
gracias al desarrollo de diferentes tipos de capacidades cognitivas,
conductuales, afectivas e instrumentales.
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Las materias aplicadas a las ciencias tienen un marcado carácter funcional en
el que se prioriza la labor de enseñar al alumnado a «aprender a aprender» y no
se dan respuestas cerradas a los diferentes temas tratados que pudieran
transmitir una imagen inexacta del conocimiento científico. Para conseguir tal
efecto, se deben trabajar aspectos como la búsqueda, clasificación y análisis de
información, la argumentación y el debate desde el punto de vista científico,
Así como la influencia del contexto histórico, ético, social, económico, político
y ambiental en el que se crea el conocimiento científico y tecnológico.
Además, contribuye a la comprensión de la complejidad de los problemas
actuales y las formas metodológicas que utiliza la ciencia para abordarlos,
el significado de las teorías y modelos como explicaciones humanas a los
fenómenos de la naturaleza, la provisionalidad del conocimiento científico y sus
límites. »
Todas las competencias descritas anteriormente son importantes para el
desarrollo adecuado de los individuos, ya que no sólo incluyen conocimientos,
sino procesos cognitivos y socio – afectivos que se pueden aplicar a diferentes
situaciones. Aun así, en la actualidad, son pocos los libros de texto que
realmente aplican esta metodología o no la llegan a aplicar de una manera
adecuada, no llegando a explotar todas las posibilidades que ofrece, por lo que
el nivel de adquisición de las competencias por los alumnos finalizada la etapa
anterior a la etapa universitaria, no es el idóneo o el esperado en la mayoría de
los casos, pero analiza los valores que obtienen en el nivel de adquisición de
tales competencias no es la intención del presente documento, por lo que
simplemente haremos una breve reseña.
Desde un punto de vista crítico, se debe afianzar la competencia de
«aprender a aprender» pues, como se dijo anteriormente, desarrolla aspectos
tanto cognitivos como emocionales. Desde luego, esto supone adquirir
determinadas competencias metacognitivas, es decir, capacidades que permiten
al estudiante conocer y regular sus propios procesos de aprendizaje. Pero, de
nada sirve conocerse como aprendiz si lo que «vemos» al analizarnos nos
desagrada y nos lleva por tanto a considerarnos poco capaces. La autoestima, la
capacidad de aceptar el rechazo que provoca el error, la tensión que implica
mantener el esfuerzo…son algunas de las dimensiones de aprender a
aprender que con mayor claridad revelan su naturaleza emocional.
Así, por ejemplo, en Nisbet y Shucksmith (1986) (p. 28, 29) indican:
«La idea de aprender a aprender ha atraído en los últimos años la atención de
diversos grupos: defensores de la educación permanente, teóricos del currículo,
psicólogos cognitivos, reformadores de la educación y profesores de técnicas de
estudio.
Los defensores de la educación permanente sostienen que aprender a
aprender es un objetivo prioritario de la etapa de enseñanza obligatoria: si se
quiere que la «educación de por vida» sea un rasgo de la moderna sociedad
tecnológica, las escuelas deben preocuparse de enseñar a los jóvenes a aprender
a aprender con eficacia y de inculcarles la disposición a seguir aprendiendo».
Hirst y Phenix (1965) (citado por Nisbet y Shucksmith (1986) (p. 29)),
refiriéndose al currículo, sugieren que:
«En un currículo destinado a transmitir las formas básicas de conocimiento,
los estudiantes deben aprender los distintos modos de pensar».
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Por lo tanto, desde un punto de vista relacionado con la educación, se
considera que aprender a aprender es útil para:
- Saber obtener información.
- Aprender reglas generales que puedan ser aplicadas a la resolución de un
conjunto amplio de problemas.
- Asimilación de los principios sobre la investigación.
- Ser autónomo en el aprendizaje.
- Tener una disposición a aprovechar el tiempo.
- Ser capaz de generalizar y transferir lo aprendido a otros contextos.
Una vez conocidos los precedentes, refiriéndonos a las competencias
adquiridas de los alumnos que llegan a la universidad, es necesario determinar
las competencias que se consideran adecuadas que obtengan en su periplo
universitario que les prepare para la vida laboral. Tales competencias están
registradas en todas las memorias de los grados que siguieron las directrices
generales del Real Decreto 1393/2007. Así, por ejemplo, para el Grado de
Ingeniería de Edificación de la Universidad de Burgos, encontramos tal
documento en la «Memoria para la verificación del título» en su apartado
tercero (ver Anexo I). El esquema general, de todos los documentos, es el
siguiente:
- Competencias dentro del espacio europeo de educación superior (EEES).
- Competencias genéricas o transversales.
- Competencias específicas.
Mencionar que el desglose de las competencias citadas anteriormente están
relacionadas con los estudios cursados por los alumnos. Por lo tanto, no
podremos realizar un estudio que valga para todas las titulaciones, si no que
podremos diseñar unas directrices que nos guíen para conseguir que los
alumnos adquieran de manera satisfactoria las nuevas competencias y fortalecer
aquellas que ya forman parte de ellos.
5.3. Estrategias de aprendizaje
Como se vio anteriormente, lo más importante es hacer ver a los alumnos las
herramientas necesarias para que se sigan formando, y es ahí, en donde entran
las estrategias de aprendizaje, que nosotros, como sus docentes, tendremos que
aplicar para conseguir tal reto. La mejor edad para conseguirlo es en alumnos
de diez a catorce años, siendo esa edad la mejor para iniciar tal proceso ya que,
en esos años, ya dominan las estrategias básicas y si no se consigue, las
capacidades de esos alumnos se lastran, ya que perderían una gran oportunidad
para mejorar.
Con lo anterior, podemos concluir que los maestros o profesores enseñan a
sus alumnos, quieran o no, las estrategias de aprendizaje que ellos emplean, de
esta manera, si da matemáticas o física, estarán más relacionadas con el método
científico, por ejemplo, buscar algoritmos de resolución para determinados
problemas o analizar los datos para estudiar que se puede obtener de ellos,
mientras que si diese algo relacionado con lengua o arte, enseñaría la manera
adecuada de expresión de ideas. Pero no sólo se centra en estrategias para cada
una de las ramas, sino que pueden ser más genéricas, como las reglas
mnemotécnicas, subrayado, esquematización, resúmenes,…
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Citando a Nisbet y Shucksmith (1986) (p. 27):
«Es necesario que los profesores transmitan en su enseñanza, sólidas
estrategias de aprendizaje y sepan hacerlo de un modo que aliente en los
alumnos el paso a métodos más generales de aprendizaje»
Es por ello, volviendo al tema de las competencias, que la de aprender a
aprender es tan importante, ya que los alumnos que la han desarrollado
adecuadamente, consiguen tener una mayor motivación en ellos para el trabajo
diario, ya sea en el aula o en el trabajo en casa o a aprovechar el tiempo de una
manera óptima cuando se sienta delante de los libros en una biblioteca, y
además, debido a la sociedad tan cambiante, a que logren más fácilmente
prepararse en el futuro, debido a que ganan en adaptabilidad, pero no se deben
de confundir con las relacionadas con «pasar los exámenes», como pudieran ser
aquellas de discriminar parte del temario, hacerlo «bonito» para el profesor de
turno,…
Para conseguirlo, como se dijo anteriormente, lo hacen con las estrategias de
aprendizaje, pero… ¿qué son las estrategias de aprendizaje?
Las estrategias de aprendizaje son el conjunto de actividades, técnicas y
medios que se planifican de acuerdo con las necesidades de la población a la
cual van dirigidas, los objetivos que persiguen y la naturaleza de las áreas y
cursos, todo esto con la finalidad de hacer más efectivo el proceso de
aprendizaje.
Al respecto Brandt (1998) (p. 16) las define como, «Las estrategias
metodológicas, técnicas de aprendizaje andragógico y recursos varían de
acuerdo con los objetivos y contenidos del estudio y aprendizaje de la
formación previa de los participantes, posibilidades, capacidades y limitaciones
personales de cada quien».
Es relevante mencionar que las estrategias de aprendizaje son, conjuntamente
con los contenidos, objetivos y la evaluación de los aprendizajes, componentes
fundamentales del proceso de aprendizaje.
Las estrategias de aprendizaje pueden ser generales o específicas, macro
estrategias o micro estrategias. Las mismas pueden clasificarse en estrategias
cognitivas, estrategias metacognitivas, estrategias sociales y estrategias de
apoyo o auxiliares.
Las primeras (estrategias cognitivas) se refieren al procesamiento de la
información (comprensión, recuerdo, recuperación y aplicación de la
información), las segundas (estrategias metacognitivas) al control y dirección
de las acciones de aprendizaje, las terceras (estrategias sociales) a la búsqueda
del aprendizaje a través de la interacción con los demás y las últimas
(estrategias de apoyo o auxiliares) se refieren al apoyo, aseguramiento,
organización y autocontrol de los recursos del procesamiento cognitivo.
Cada una de ellas, desempeña un importante papel durante el desarrollo de
las tareas de aprendizaje, pues facilitan el proceso de adquisición y consiguen la
obtención del éxito en el resultado final o producto de aprendizaje.
Cada estrategia tiene una función bien definida, pues en cada momento del
proceso se ejecutan las acciones y los procedimientos generales y específicos
para que el aprendiz pueda solucionar operativamente el problema planteado en
el aprendizaje.
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Existen además, las estrategias de tipo afectivas y aquellas de aseguramiento
de las condiciones externas (medios para el aprendizaje: libros, instrumentos,
espacios apropiados, planificación del tiempo y distribución de las actividades
de aprendizaje), que desempeñan un importante papel, desde el momento en
punto que se asume el criterio de la formación y desarrollo de la personalidad
en lo cognitivo y lo afectivo.
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Tabla 5.3.1: Jerarquía de estrategias de aprendizaje. (Fuente: propia)
Las estrategias se clasifican:
A) Estrategias cognitivas – Como ya se ha visto, estas estrategias
tienen que ver con la relación de conocimientos nuevos con lo ya
aprendido (la integración de lo nuevo dentro de esquemas mentales ya
establecidos). Un profesor que quiere hacer uso de las estrategias
cognitivas tiene que intentar siempre relacionar lo que los alumnos y
alumnas están a punto de aprender con los conocimientos previos que
puedan tener y que les sean más familiares.
B) Estrategias metacognitivas – Ya se ha dicho que estas estrategias
tienen que ver con el «control» del aprendizaje de uno mismo. Es
decir, un alumno que sabe autorregular su estudio (que sabe cómo
estudiar bien y sacar buenas notas) sabe utilizar las estrategias
metacognitivas eficazmente. Un buen profesor debe intentar enseñar
a sus alumnos y alumnas estrategias de esta clase para que puedan
llegar a autorregularse en asuntos académicos.
C) Estrategias sociales – Éstas son las estrategias que implican la
interacción social entre los miembros del alumnado para llegar a
aprender una materia nueva. Ejemplos de esta clase de estrategias en
la práctica son trabajos en grupos y en equipos, interacción en el aula,
etc.
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D) Estrategias de apoyo o auxiliares – Estas estrategias auxilian al
estudiante durante el proceso aprendizaje, pero no siempre reconocen
que las mismas regulan el comportamiento cognitivo, aseguran el
proceso de aprendizaje desde la organización, aseguramiento y
utilización adecuada del tiempo y los recursos de apoyo al
aprendizaje. No sólo son de apoyo, sino que también regulan y
optimizan el comportamiento cognitivo durante el acto de
aprendizaje, constituyendo estrategias afectivas del aprendizaje.
La realización de este trabajo tiene como fin determinar una serie de
ejemplos que favorezcan la utilización de estrategias de aprendizaje, aplicados
a una asignatura de los nuevos títulos dentro del EEES para mostrar a los
nuevos docentes o a los que lo deseen, una posible manera de actuación o
intervención en clase.
Pero antes de hacer eso, se comentará otro paradigma de clasificación de
estrategias de aprendizaje, aunque se expondrá de una forma breve y lo más
sencilla posible.
Existen diferentes clasificaciones de las estrategias, una de ellas es la que
proponen Weinstein y Mayer (1985) (315-327). Para estos investigadores, las
estrategias cognoscitivas de aprendizaje se pueden clasificar en ocho categorías
generales, seis de ellas dependen de la complejidad de la tarea, además de las
estrategias metacognoscitivas y las denominadas estrategias afectivas:
1 Estrategias de ensayo para tareas básicas de aprendizaje
Existe un número de tareas educativas diferentes que requieren de un
recuerdo simple. Un ejemplo de estrategia en esta categoría lo constituye la
repetición de cada nombre de los colores del espectro, en un orden serial
correcto o la memorización del alfabeto, los planetas,... Estas tareas simples
ocurren particularmente en un nivel educacional menor o en cursos
introductorios, es decir a finales de primaria inicio de secundaria.
2 Estrategias de ensayo para tareas complejas de aprendizaje
Las estrategias de aprendizaje en esta categoría son más complejas y tienden
a involucrar el conocimiento que se extiende más allá del aprendizaje
superficial de listas de palabras o segmentos aislados de información. Las
estrategias en esta categoría incluyen copiado y subrayado del material de
lectura. Generalmente involucran la repetición dirigida hacia la reproducción
literal.
3 Estrategias de elaboración para tareas básicas de aprendizaje
La elaboración involucra el aumento de algún tipo de construcción simbólica
a lo que uno está tratando de aprender, de manera que sea más significativo.
Esto se puede lograr utilizando construcciones verbales o imaginables. Por
ejemplo, el uso de imaginería mental puede ayudar a recordar las secuencias de
acción descritas en una obra, y el uso de oraciones para relacionar un país y sus
mayores productos industriales. La creación de elaboraciones efectivas requiere
que el alumno esté involucrado activamente en el procesamiento de la
información a ser aprendida.
4 Estrategias de elaboración para tareas complejas de aprendizaje
Las actividades de esta categoría incluyen la creación de analogías,
parafraseo, la utilización de conocimientos previos, experiencias, actitudes y
creencias, que ayudan a hacer la nueva información más significativa. Una vez
más, la meta principal de cada una de estas actividades es hacer que el alumno
esté activamente involucrado en la construcción de puentes entre lo que ya
conoce y lo que está tratando de aprender (corresponde con una de las partes de
las estrategias metacognitivas).
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5 Estrategias organizacionales para tareas básicas de aprendizaje
Las estrategias en esta categoría se enfocan en los métodos utilizados para
traducir información de otra determinada forma que la haga más fácilmente
interpretable. En este tipo de estrategias, un esquema existente o creado se usa
para imponer organización en un conjunto desordenado de elementos. Nótese
que las estrategias organizacionales, como las de elaboración, requieren un rol
más activo por parte del alumno que las simples estrategias de ensayo o
redacción.
6 Estrategias organizacionales para tareas complejas de aprendizaje
Las estrategias organizacionales pueden ser también muy útiles para tareas
más complejas. Ejemplos comunes del uso de este método con tareas complejas
incluyen el esbozo de un capítulo de un libro de texto, la creación de un
diagrama conceptual de interrelaciones causa-efecto, y la creación de una
jerarquía de recursos para ser usados al escribir un trabajo final.
7 Estrategias de monitoreo de comprensión.
La metacognición se refiere tanto al conocimiento del individuo acerca de
sus propios procesos cognoscitivos, como también a sus habilidades para
controlar estos procesos mediante su organización, monitoreo y modificación,
como una función de los resultados del aprendizaje y la realimentación.
Una subárea dentro de la metacognición que es particularmente relevante, se
llama monitoreo de comprensión. Operacionalmente, el monitoreo de la
comprensión involucra el establecimiento de metas de aprendizaje, la medición
del grado en que las metas se alcanzan y, si es necesario, la modificación de las
estrategias utilizadas para facilitar el logro de las metas.
El monitoreo de la comprensión requiere de varios tipos de conocimiento por
parte de los alumnos. Por ejemplo, ¿cuáles son sus estilos preferidos de
aprendizaje?, ¿cuáles son las materias más fáciles o más difíciles de entender?,
¿cuáles son los mejores y los peores tiempos del día? Este tipo de conocimiento
ayuda a los individuos a saber cómo programar sus horarios de actividades de
estudio y los tipos de recursos o asistencia que necesitarán para una ejecución
eficiente y efectiva.
8 Estrategias afectivas
Las estrategias afectivas ayudan a crear y mantener climas internos y
externos adecuados para el aprendizaje. Aunque estas estrategias pueden no ser
directamente responsables de conocimientos o actividades, ayudan a crear un
contexto en el cual el aprendizaje efectivo puede llevarse a cabo.
Algunos ejemplos de estrategias afectivas incluyen ejercicios de relajación y
auto-comunicación o auto-hablado positivo para reducir la ansiedad de
ejecución; encontrar un lugar silencioso para estudiar para así reducir
distracciones externas; establecer prioridades, y programar un horario de
estudio.
Cada uno de estos métodos está diseñado para ayudar a enfocar la capacidad
(generalmente limitada) del procesamiento humano sobre el objetivo a
aprender. Eliminando las distracciones internas y externas se contribuye a
mejorar la atención y lograr la concentración.
Hemos introducido en los párrafos anteriores el concepto de metacognición,
ahora se expondrá una definición de la misma realizada por Flavell (1976)
(p. 232):
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«Metacognición significa el conocimiento de uno mismo concerniente a los
propios procesos y productos cognitivos o a todo lo relacionado con ellos, por
ejemplo, las propiedades de información o datos relevantes para el
aprendizaje. Así, practico la metacognición (metamemoria, metaaprendizaje,
metaatención, metalenguaje, etc.) cuando caigo en la cuenta de que tengo más
dificultad en aprender A que B; cuando comprendo que debo verificar por
segunda vez C antes de aceptarlo como un hecho; cuando se me ocurre que
haría bien en examinar todas y cada una de las alternativas en una elección
múltiple antes de decidir cuál es la mejor; cuando advierto que debería tomar
nota de D porque puedo olvidarlo…
La metacognición indica, entre otras cosas, el examen activo y consiguiente
regulación y organización de estos procesos en relación con los objetos
cognitivos sobre los que versan, por lo general al servicio de algún fin u
objetivo concreto»
Resumiendo lo anterior, se considera que la metacognición es el empleo
inteligente de la cognición.
Wellman (1977) (Citado por Nisbet y Shucksmith p. 55) estableció un
modelo de cognición basado en la memoria para explicar de una forma mejor la
metacognición, y para ello, estableció cuatro categorías:
- Procesos básicos de la cognición. Evolucionan muy poco con la edad. La
denominan «hardware».
- Efectos relativamente directos, involuntarios y, por lo general,
inconscientes del nivel de desarrollo cognitivo de la memoria. Se perfecciona
con la edad. La denominan «conocimiento».
- La llaman «estrategia» es la diferencia entre conocer y conocer cómo se
conoce, ya que es necesario un conocimiento estratégico para realizar
determinadas tareas.
- La llama «metacognición» o conocer como conocer. En este caso es
necesario tener consciencia de las capacidades de uno mismo.
Todo esto, para qué. La solución es sencilla, no basta con enseñar un
determinado número de estrategias a los alumnos para que las empleen, ya que
no lo harán, sino que tendrán que darse cuenta del uso que tiene esa estrategia y
cómo les funciona a cada uno de ellos. Entonces, existe otro término o concepto
involucrado con las estrategias y que no se puede olvidar para conseguir el
éxito, que es el de la «transferencia» de las estrategias de aprendizaje.
El principal problema que se plantea con las estrategias de aprendizaje es su
transferencia, es decir, utilizar las mismas estrategias que eran válidas en un
determinado contexto en otras situaciones o problemas totalmente distintas al
inicial para lo que fueron utilizadas. Dicho de otra manera, ¿Pueden ser útiles
estrategias utilizadas para aprender unos contenidos de Historia cuando lo que
se tiene que aprender es Matemáticas?
Una posible solución al problema de la transferencia es la que plantean
Aguilar y Díaz, en su artículo «La problemática de las estrategias: la
transferencia» (1988), cuando mencionan que este problema se puede resolver
cuando el alumno no solamente aprende estrategias de aprendizaje, sino
también estrategias metacognitivas, las cuales se pueden utilizar para detectar
las diferencias entre lo que se sabe y no se sabe, y para ir controlando los
procesos de adquisición y comprensión de la nueva información. De esta
manera, los estudiantes no mejoran exclusivamente la ejecución de la tarea,
sino la transferencia y mantenimiento de las habilidades adquiridas.
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Según el estudio de Tabberer y Allman (1983) (p. 3) si las habilidades para
el estudio se enseñan fuera de contexto, no es probable que sean aplicadas en la
práctica y por el otro lado, enseñar esas habilidades en el contexto de las clases
ordinarias limita la capacidad de transferencia. El problema es la deficiencia en
la aplicación, puesto que los alumnos no son capaces de aplicar las habilidades
apropiadas cuando se enfrentan a un problema diferente.
Por lo tanto, se tendrá que enseñar tales habilidades dentro del contexto
adecuado. Enseñar de esa manera, tiene que hacer que el alumno caiga en la
cuenta de los elementos que se pueden transferir o ser aplicables a otros
elementos, es decir, de una manera más general.
5.4. Motivación en el aprendizaje
Ya se ha hablado de lo importante que son las estrategias de aprendizaje a la
hora de conseguir que los alumnos adquieran las competencias que emplearán
en el futuro, ya sea en la vida laboral o en su vida cotidiana, pero existe el
problema de la transferencia de las mismas a los estudiantes, ya que es
fundamental el entorno que se elija para desarrollarlas. Se obtendrá un mayor o
menor éxito si se aplican o se dan una serie condicionantes externos e internos a
los alumnos. Una manera de lograrlo, es mejorar la motivación que muestren
los alumnos frente a esas nuevas actividades, porque no es lo mismo ver los
contenidos con una letra minúscula, sin interlineado, todo el material
«agolpado», etc. a verlo con gráficos, ordenado, limpio, claro y explicado de
una manera amena, pero sin perder rigurosidad, es decir, se tendrá que tener
cuidado de como presentemos dichas estrategias, habilidades o contenidos y
qué entorno de trabajo presentamos.
Pero antes de avanzar, se realiza una definición de qué es la motivación.
Según Martínez-Salanova (1999) es:
«Es el interés que tiene el alumno por su propio aprendizaje o por las
actividades que le conducen a él. El interés se puede adquirir, mantener o
aumentar en función de elementos intrínsecos y extrínsecos.
Hay que distinguirlo de lo que tradicionalmente se ha venido llamando en
las aulas motivación, que no es más que lo que el profesor hace para que los
alumnos se motiven. ».
Según este mismo autor, como docentes que somos, nos debemos plantear
tres objetivos fundamentales para conseguir una adecuada motivación en
nuestras aulas:
- Suscitar interés.
- Dirigir y mantener el esfuerzo
- Lograr el objetivo de aprendizaje prefijado
Otro autor, Tapia (1998) (p. 35), considera que para conseguir motivar a los
alumnos se tiene que conseguir:
- Que valorasen más el hecho de aprender que el hecho de lograr tener
éxito o fracasar en una tarea en particular.
- Que consideren a la inteligencia como algo que se modifica con el
esfuerzo y no como algo estable.
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- Facilitar la experiencia de autonomía y control a través de la
organización de la actividad escolar.
- Mostrar la importancia de la realización de las tareas como consecución
a otros fines, como la responsabilidad, facilidad para lograr nuestras metas en
los estudios…
- Que considerasen la experiencia de enfrentarse a nuevos retos como un
desafío o un reto que logran superar.
Todo lo expuesto por los autores es complejo y difícil de conseguir con todos
los alumnos. Tradicionalmente sólo bastaba con que los alumnos mostrasen
cierto interés inicial, pero se ha demostrado, como indica Martínez-Salanova
(1999), que la motivación ha de mantenerse hasta el final para conseguir unos
resultados óptimos refiriéndonos al aprendizaje. Si el caso planteado funciona,
puede dar lugar a nuevos procesos motivacionales.
Se tiene que partir del hecho de que cada alumno se motiva por diferentes
razones, al igual que no les sirven las mismas estrategias de aprendizaje, cada
estudiante será único, y es por ese motivo, por el que la función del profesor es
la de alguien exterior a los alumnos que ha de conseguir que estos se motiven.
En ciertos casos, se puede llegar a incentivos, que presentan una limitación
motivacional, puesto que la respuesta será diferente entre los alumnos y
además, en el mismo, dependiendo del estado de ánimo u otro factor de la
infinidad que existen.
Una forma de facilitarlo, se consigue teniendo una atención individualizada
dentro del entorno motivacional colectivo creado en el aula. Esto se debe a las
peculiaridades intrínsecas de cada uno de nuestros alumnos. Además, según
Stipek (1984) (Citado por Tapia en la p. 41) se produce una variación de la
motivación de los alumnos, entorno a los ocho años de edad, promovido por la
escuela, en la que cambian, por ejemplo, las expectativas, las metas y las
atribuciones que persiguen, y en la mayoría de los casos se aprecia un
descontento con las instituciones de enseñanza.
Hay que tener en cuenta que es más importante crear interés por la actividad
que por el mensaje. Empleando las palabras de Martínez-Salanova (1999):
«Hay muchos profesores que tienden a buscar técnicas interesantes para
ellos pero que no provocan ninguna motivación en los alumnos. Los alumnos no
se motivan por igual, por lo que es importante buscar y realizar actividades
motivadoras que impliquen mayor participación del alumno.
Identificamos el aprendizaje a partir de la experiencia. Podemos extrapolar
esta situación para definir que se motiva más y mejor quien mayores y mejores
experiencias vive en el aula. Leemos ya con bastante frecuencia, que en
situaciones de aprendizaje nos importan más los procesos que los resultados.
La razón es que los procesos permanecen siempre y sirven de refuerzo o
motivación para posteriores aprendizajes. ».
Tapia (1999) (p. 45), describe cuáles son los principios de la motivación en
las aulas, a través de un simple esquema que ponemos a continuación:
1 La forma de presentar y estructurar la tarea.
Se pretende activar la curiosidad y el interés del alumno por el contenido del
tema a tratar o de la tarea a realizar mediante la presentación que efectuemos,
plantar problemas que haya que resolver y variar los elementos.
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También es importante mostrar la relevancia del contenido o la tarea para el
alumno a través de realizar una simple relación de los contenidos utilizando
experiencias anteriores y mostrando su importancia en el futuro (ejemplos de
uso como hospitales, laboratorio, naturaleza, etc.).
2 La forma de organizar la actividad en el contexto de la clase.
Procuramos organizar la actividad en grupos cooperativos, haciendo
depender de la evaluación de cada alumno de los resultados globales obtenidos
por el grupo. Se ha comprobado (Pardo y Tapia (1990) (Citado por Tapia (1999)
en p. 35)) que las actividades cooperativas tienen buen resultado.
Cuando la actividad lo permita, tenemos que dar el máximo de opciones
posibles de actuación para mejorar de esa manera la autonomía.
3 Los mensajes que da antes, durante y después de la tarea y
que afectan a la relevancia y valor de las metas, a la valoración del
sujeto, a la adecuación de las formas de pensar y actuar, etc.
No debemos despreocuparnos cuando mandemos a los alumnos las tareas,
debemos orientar la atención de los mismos antes, durante y después de la tarea
y recordándoles que la inteligencia es algo modificable, que la tendencia de
atribuir los resultados a causas percibidas como internas, modificables y
controlables y por último, que tomen conciencia de los factores que les hacen
estar más o menos motivado a la hora de realizar la actividad.
4 El modelado de valores y de estrategias, así como de las formas
de pensar y actuar al enfrentarse con las tareas. Ser coherente, nosotros
mismos, con las normas establecidas, es decir, ser un ejemplo válido.
5 La forma que va a adoptar la evaluación del alumno. Dado que las
evaluaciones son algo inevitable y necesarias, hay que organizar las
evaluaciones a lo largo del curso, de forma que los alumnos las consideren
como una ocasión de aprender y en la que se procure evitar la comparación de
unos con otros y se acentúe la comparación con uno mismo, intentando
maximizar la constatación de los avances realizados a lo largo del periodo de
las evaluaciones.
5.5. Plantear una metodología innovadora
«Un buen profesor tiende a usar estrategias de aprendizaje y a mostrárselas a
sus alumnos en su método de enseñanza». Nisbet y Shucksmith (1986) (p. 81).
¿Por qué dice esto el autor? Según los estudios de Schallert y Kleiman
(1979) (Citado por Nisbet y Shucksmith en la p. 81), quienes observaron las
características de los profesores cuyos alumnos obtenían mejores resultados
académicos, revelaron las siguientes características de las que son capaces:
- Adaptar, lo que intentan enseñar, al nivel de comprensión de los
estudiantes.
- Relacionar hechos relevantes a través de recordarles tópicos o ideas
relacionadas con la tarea con la que se trabaja.
- Centrar la atención en los hechos relevantes, importantes o necesarios y
desechen o no tengan en cuenta lo superfluo.
- Controlar la comprensión de la tarea mediante el método socrático, tales
como generalizaciones parciales, ejemplos contrarios y verificación de la
realidad, tratando de que los estudiantes obtengan estas tácticas.
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Respecto de la primera, se puede decir que si los estudiantes obtienen malos
resultados, se debe a que son incapaces de comprender total o parcialmente lo
que se les propone, mientras que existe otro grupo de alumnos más aventajados
que son capaces de aprobar aunque no consigan entender plenamente los
conceptos que se deriven de la misma. El grupo deseable es el de aquellos
alumnos que aprueban la materia y además entienden los conceptos que de la
misma se derivan, siendo capaces de buscar ayuda con aquellos problemas que
no logran comprender, consiguiendo de esa manera controlar la situación.
Y seguimos con las estrategias descritas por Baron (1978) (p. 44) que, a la
hora de realizar una jerarquía, estableció tres que las englobaban a las demás.
La segunda característica de la que hablan Schallert y Kleiman está
englobada por la «investigación conexa» que habla Baron. La tercera es el
«análisis de estímulos» y la cuarta es la de «verificación», es decir, se tendrá
que poder transmitir las estrategias, metacognitivas o no, a los alumnos, ya sea
de una manera intencionada explícitamente o implícita.
La tercera característica de la que se habló antes, consiste en la realización
de diversas preguntas y poner a prueba, de esta forma, los puntos débiles,
permitiendo al estudiante darse cuenta de lo que necesita aprender, repasar o
estudiar de nuevo. Esta es la estrategia basada en la autointerrogación,
autodiagnosis y autocorrección que, supuestamente, tienen ya adquirida los
docentes y en mayor o menor grado los alumnos universitarios.
Es por ese motivo por el que se procurará que los alumnos incorporen o
refuercen dichas estrategias, pero para conseguirlo, es necesario que adquieran
previamente la autorregulación, que es la que se encarga de estos procesos.
¿Cómo se consigue? Meichenbaum y Goodman (1971) (p. 115-126) han
desarrollado trabajos de «entrenamiento en autoinstrucciones» con la finalidad
de que los estudiantes sean capaces de regular su propia conducta para actuar de
una manera más eficaz en las diferentes situaciones que se den. Consiste en
enseñarles a emplear respuestas mediadoras que ejemplifiquen una «estrategia
general» para controlar su conducta. Lo ideal de esta propuesta es hacerla
general en el primer año de los estudios superiores, para conseguir que el resto
de años académicos, la hayan incorporado a sus estrategias.
El proceso para que los estudiantes consigan el «entrenamiento
autoinstruccional» se realiza en los siguientes pasos:
- Modelado cognitivo: El profesor realiza una tarea mientras se habla a sí
mismo en voz alta.
- Guía externa-manifiesta: El alumno realiza la misma tarea bajo la
dirección de las instrucciones del modelo.
- Autoguía manifiesta: El alumno realiza la tarea mientras se da
instrucciones a sí mismo (en voz alta).
- Autoguía manifiesta atenuada: El alumno repite subvocalmente las
instrucciones mientras avanza en la tarea.
- Autoinstrucción encubierta: El estudiante realiza la tarea mientras guía
su actuación de forma encubierta.
En síntesis el adulto modela estrategias de:
- Definición del problema: «¿Qué tengo que hacer? ».
- Focalización de la atención: «¿Cómo lo voy a hacer? ».
- Autorrefuerzo: «Cómo lo estoy haciendo» («Bien,… », «regular,… »).
- Habilidades de autodominio de la auto-evaluación: («¡Esto va bien,
incluso si cometo un error vuelvo a intentarlo, no pasa nada! »).
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Siguiendo este guion, nos encontramos que la metodología ha de buscar las
siguientes «situaciones», empleando la clasificación de Light (1983) (Citado
por Nisbet y Shucksmith (1986) (p. 84)):
- Situación didáctica en la que se supone que el alumno aprende
observando cómo el docente realiza los problemas. La más común en las aulas
universitarias.
- Situación de diálogo en la que los alumnos realizan los problemas, pero
se pide que describan y expliquen las acciones que están llevando a cabo,
simulando al estadio intermedio de la transición que hemos expuesto
anteriormente.
- Situación de acción que se basa en el aprendizaje por descubrimiento o
aprendiendo por el ejercicio sin estructuración.
Se descarta el uso de la «situación de acción» que se basa en que el profesor
realiza la tarea sin descripción alguna. La transmisión de conocimientos es más
fácil si se realiza a través del lenguaje.
La metodología buscada es aquella que estimule el aprendizaje de
estrategias, logrando una regulación de las mismas mediante la metacognición a
través de diferentes estrategias de aprendizaje, con una situación intermedia




La actuación se realizó en la Escuela Politécnica Superior de Burgos, en la
asignatura de «Tecnología de las estructuras» del sexto semestre del grado de
«Ingeniería de edificación» que se imparte en la Universidad de Burgos.
Se decide realizar el trabajo cuasiexperimental en ese curso ya que se buscó
una asignatura de un sólo semestre y que no fuera dentro del primer año, para
así poder determinar si la actuación realizada es válida, ya que los alumnos que
se incorporan en el primer año es probable que dejen los estudios, por ese
motivo y que es más probable una mayor implicación en la tarea que van a tener
que realizar. El motivo de la elección se debe a que el tutor del presente trabajo,
organiza esta asignatura, siendo más sencilla la colaboración a la hora de
realizar el estudio y modificar puntualmente la docencia habitual que se imparte
en la misma.
El estudio que se realiza, consiste en una fase previa en la que se determinan
los conocimientos que poseen los alumnos sobre un determinado tema de la
asignatura, además de pedirles que realicen un test para conocer las estrategias
de aprendizaje que más emplean.
La segunda etapa del estudio consistió en proporcionarles material adaptado,
relacionado con el temario que si iba a dar.
Después de esto, llegamos a la fase final en la que se vuelve a pasar el
mismo test que permitía ver los conocimientos en el temario y por último unas
rúbricas.
6.2. Objetivos
1.- Conocer las estrategias de aprendizaje que emplean y su porcentaje de
uso de los alumnos de la titulación de «Ingeniería de Edificación».
2.- Comprobar si existen diferencias significativas entre el grupo de
intervención con la metodología innovadora y el grupo de no intervención en
competencias genéricas.
3.- Comprobar si existen diferencias significativas entre el grupo de
intervención con la metodología innovadora y el grupo de no intervención en la
auto-percepción del desarrollo de competencias (desde la utilización de la
metodología de rúbricas).
6.3. Hipótesis
1.- Existen diferencias significativas en el nivel de conocimientos entre el
grupo de intervención y el de no intervención.
1.- Existen diferencias significativas en el nivel de competencias evaluadas
mediante rúbricas entre el grupo de intervención y el de no intervención.
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6.4. Método
Se trabajó con una muestra de ciento dieciséis (116) alumnos matriculados en
la asignatura de «Tecnología de las estructuras» dentro del EEES en el grado de
«Ingeniería de la Edificación» que se imparte en la Escuela Politécnica Superior
de la Universidad de Burgos, de los cuales el 57,8 % eran hombres y 42.2 %
mujeres, siendo el intervalo de edad comprendido entre 20 y 42 años.
Se realizó una división en dos grupos, siendo a uno de ellos al que se le
aplicará la metodología metacognitiva de intervención, mientras que el otro,
recibirá una instrucción tradicional. El grupo intervención «a» está formado por
61 individuos, de los cuales, el 59 % son hombres y el 41 % son mujeres,
mientras que en el grupo no intervención «b» lo forman 55 alumnos, siendo el
56,4 % hombres y el 42,2 % mujeres.
La edad mínima y máxima en hombres es 20 y 39 respectivamente, mientras
que para las mujeres es de 20 y 42 años. Ver Tabla 6.4.1, resumen de datos:
Sujetos n % Edad Media
Hombres Mujeres ≤ 26 > 26
a 61 36 25 23,1 31,5
b 55 31 24 23,1 32,1
Total 116 67 49 23,1 31,8
Tabla 6.4.1: Sujetos participantes por edad y grupo. (Fuente: Propia)
La localidad de los participantes es muy dispar, aunque el mayor porcentaje
recae dentro la provincia de Burgos. La participación fue voluntaria y anónima,
pidiendo solamente el DNI para facilitar la codificación de los datos obtenidos
en los programas de estadística.
6.5. Diseño
Diseño cuasiexperimental, con grupo de control (siguiendo la clasificación
de Campbell y Stanley (1978)).
6.6. Instrumentos de evaluación
El análisis consiste en que los alumnos de ambos grupos realicen tres
cuestionarios distintos.
El primero de ellos (Ver Anexo II), consiste en una serie de preguntas
relacionadas con el tema de las cimentaciones que se imparte en la asignatura.
La fecha de entrega del test era previa a las clases teóricas en la que se
iniciaba la explicación de estos contenidos, de esta manera se evitaba que los
alumnos diesen respuestas condicionadas que influyan según el grupo al que
perteneciesen.
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Se le denominó «Cuestionario de conocimientos previos», siendo el mismo
que el «Cuestionario de Conocimientos».
Esta compuesto por dos bloques de preguntas. El primero de ellos, son
veinticuatro (24) preguntas destinadas a evaluar los conocimientos sobre el
tema de cimentaciones (cuyos puntos principales son las preguntas que se
realizan en el test) que poseen los alumnos previamente a las explicaciones
teóricas, mientras que el segundo bloque, está orientado a determinar el nivel de
adquisición de estrategias de resolución de problemas. Se pide a los alumnos
que contesten a las preguntas a través de una escala Likert, en la que 1 en nada
y 5 es todo.
El segundo test (Ver Anexo III) que se utilizó es el de la Escala de
estrategias de aprendizaje (ACRA) de Román y Gallego (1996). Dicha escala,
identifica 32 estrategias de aprendizaje referidas a los distintos momentos de
procesamiento de la información: Adquisición de información (estrategias
atencionales y de repaso) (20 preguntas), Codificación de la información
(nemotecnias, organización y elaboración) (46 preguntas), Recuperación de la
información (búsqueda y generación de respuesta) (18 preguntas),
Metacognición (autoconocimiento, planificación y regulación y evaluación) (15
preguntas) y de Apoyo al Procesamiento (autoinstrucciones, autocontrol,
contradistractoras, interacciones sociales, motivación intrínseca y extrínseca y
motivación de escape) (20 preguntas).
En esta investigación se analizaron las dos últimas escalas, en las que las
puntuaciones máximas por escalas son:
- Apoyo al Procesamiento: autoinstrucciones = 20, autocontrol = 4,
contradistractoras = 12, interacciones sociales = 16, motivación intrínseca y
extrínseca = 16 y motivación de escape = 4.
- Metacognición: autoconocimiento = 24, planificación = 16 y regulación y
evaluación = 24.
La fiabilidad del instrumento presenta, por escalas, un alfa de Cronbach:
Escala de Adquisición α = 0.78.  
Escala de Codificación: α = 0.92. 
Escala de Recuperación α = 0.83.  
Escala de Apoyo: α = 0,90. 
Escala de Metacognición: α = 0,90.  
La forma de conocer la puntuación está definida en el documento creado por
Román y Gallego (2008) por lo que no se explicará la metodología empleada
para realizarlo.
El tercer documento (Ver Anexo IV) que se pide que rellenen, es el de la
«Evaluación de competencias (conceptuales y procedimentales) mediante
rúbricas», mediante una escala de 1 a 5, en el que la distribución de la nota es
semejante a la de la nota que creen que obtendrían en el caso de que se
examinaran de ello, de esa manera, poner un 1, supone suspender con muy baja
nota, un 2 estar cerca de aprobar pero no es suficiente, un 3 se equipara con el
suficiente, la puntuación de 4 supone un notable y por último el 5 es el
equivalente al sobresaliente.
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Antes de seguir, se tiene que definir el concepto de rúbrica. Una rúbrica es el
conjunto de criterios y estándares, típicamente enlazados a objetivos de
aprendizaje, que son utilizadas para evaluar un nivel de desempeño o una tarea.
Una rúbrica es una herramienta de calificación utilizada para realizar
evaluaciones subjetivas. Es un conjunto de criterios y estándares ligados a los
objetivos de aprendizaje usados para evaluar la actuación de alumnos en la
creación de artículos, proyectos, ensayos y otras tareas. Las rúbricas permiten
estandarizar la evaluación de acuerdo a criterios específicos, haciendo la
calificación más simple y transparente.
La rúbrica es un intento de delinear criterios de evaluación consistentes.
Permite que profesores y estudiantes por igual, puedan evaluar criterios
complejos y subjetivos, además de proveer un marco de autoevaluación,
reflexión y revisión por pares. Intenta conseguir una evaluación justa y
acertada, fomentar el entendimiento e indicar una manera de proceder con en el
aprendizaje/enseñanza consecuente.
Para finalizar y poder sacar conclusiones, se repitió el «Cuestionario de
conocimientos previos» al que se le denominó «Cuestionario de conocimientos»
que está presente en el Anexo II de este documento.
6.7. Variables
La variable independiente fue la intervención metacognitiva en la asignatura
de «Tecnología de las estructuras» del grado de «Ingeniería de la Edificación»
adaptado al EEES de la Escuela Politécnica de Burgos perteneciente a la
Universidad de Burgos.
Las variables dependientes fueron las puntuaciones de los sujetos en los test
de «Cuestionario de conocimientos» y «Evaluación de competencias
(conceptuales y procedimentales) mediante rúbricas».
6.8. Procedimiento
A finales del segundo semestre del curso 2011-2012 se aplicó la metodología
en la materia del sexto semestre «Tecnología de las estructuras» del grado de
«Ingeniería de Edificación» adaptada al EEES. Se optó por esta asignatura por
ser el profesor titular de la misma el tutor de este trabajo y por ser una
asignatura que acepta tales modificaciones. En los dos grupos se aplicaron los
mismos cuestionarios, siendo el material adaptado el que se facilitó a una parte
del total de alumnos.
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6.9. Material empleado en la metodología
propuesta
Los elementos que se han propuesto para realizar la propuesta innovadora de




En la teoría, los cambios realizados no son muy importantes ni sustanciales,
sino que simplemente se adaptaron algunos elementos que pudiesen llegar a dar
alguna confusión entre los alumnos.
Los cambios realizados fueron:
- Ordenación de la parte teórica, para conseguir una estructura más
secuencial para introducir los nuevos conceptos que se dan en el tema de una
manera más espaciada.
- Explicación de diversos elementos cuya definición no se encontraba
presente. La forma en la que se encontraba dicha definición es a través de la
creación de notas dentro del documento en pdf, que los alumnos se pueden bajar
desde la plataforma, ver figura 6.9.1.
Figura 6.9.1: Diapositiva ejemplo de cambios producidos en la teoría.
(Fuente: Propia)
Como se aprecia en la Figura 6.9.1, cada nuevo elemento que se introduce, se
le incorpora una pequeña definición que se muestra cuando pasamos el ratón
por encima del bocadillo.
- Supresión de ciertos elementos, como imágenes o apartados, cuya
interpretación resultaba compleja, redundante o de difícil interpretación.
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En las prácticas (Ver Anexo V para mostrar ejemplo del primer problema
planteado), los cambios que se realizaron si son más importantes, llegando a
provocar una renovación completa de los elementos anteriores para poder
adaptarlos a la metodología propuesta. De esta manera, los aspectos más
importantes que se llevaron a cabo, son:
- División de la estructura del problema, diferenciando entre la parte de
resolución y la parte teórica. Ver figura 6.9.2.
Figura 6.9.2: Diferenciación entre el enunciado y la resolución
(Fuente: Propia)
- Inclusión de los pasos que se van a dar para resolverlo (Introducción a
aspectos metacognitivos). Ver figura 6.9.3.
Figura 6.9.3: Pasos de resolución (Fuente: Propia)
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- División interna de la estructura en ambas partes del problema, es decir,
en la parte teórica y en la parte de resolución, en varias secciones.
En la figura 6.9.2, se muestra en la parte de la izquierda la división realizada
en la parte del enunciado, que se establece en tres bloques, el primero de ellos
«Problema» es la definición del problema tradicional que conocemos, el
segundo de ellos «Conocimientos previos conceptuales» indica los conceptos
que los alumnos han de conocer para interpretar adecuadamente el problema y
el tercero «Conocimientos previos procedimentales» indica una serie de pasos
que tenemos que analizar antes de proceder con la resolución del problema.
En la parte de la derecha de la figura 6.9.2, se indica la resolución del
problema en tres bloques, de los cuales, los dos últimos son los que tienen
mayor relevancia, ya que el primero de ellos «Problema» está pensado para que
el alumno anote las dificultades que se encuentre, notas aclaratorias u otros
problemas o anotaciones que él crea convenientes. El bloque central
«Conocimientos conceptuales» son los conceptos que se derivan de la
resolución del problema y el último bloque «Conocimientos procedimentales»
es la resolución del problema, es decir, el procedimiento que realizamos para
llegar a la resolución del problema.
- Definición de cada elemento del enunciado del problema. Ver figura
6.9.4.
Figura 6.9.4: Definición de elementos presentes en el enunciado del problema
(Fuente: Propia)
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- Extracción de los elementos relevantes que indica el problema y que el
alumno ha de saber para poder llegar a obtener la solución del mismo. Ver
figura 6.9.5.
Figura 6.9.5: Elementos presentes en el enunciado cuyo conocimiento es
necesario (Fuente: Propia)
- Inclusión de gráficos aclaratorios para determinadas situaciones dentro
de la resolución del problema. Ver figura 6.9.6.
Figura 6.9.6: Gráfico para la aclaración de un concepto en concreto
(Fuente: Propia)
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- Resolución paso a paso del problema, procurando que la estructura final
de la resolución sea lo más clara posible y no genere errores en los alumnos al
leerlo. Ver figura 6.9.7.
Figura 6.9.7: Paso a paso para una mejor comprensión de la resolución
(Fuente: Propia)
6.10. Actuación en el aula
Una descritos los elementos utilizados en el aula, es preciso describir cual
fue la actuación llevada a cabo para la realización y comprobación de los
resultados que se deriven de la propuesta metodológica. De esta manera, los
pasos seguidos son los siguientes:
- División de los alumnos en dos grupos. El grupo «a» es el grupo
intervenido y el grupo «b» se hace lo mismo que con los alumnos de años
anteriores, denominado grupo de control.
- Se pide que todos rellenen el «Cuestionario de conocimientos previos» y
el test de las estrategias de aprendizaje ACRA.
- Al grupo «a», el intervenido, recibe las clases prácticas con la nueva
metodología. Además, se les envía por correo electrónico las prácticas y la
teoría descritas en el anterior punto. Para minimizar que los alumnos se pasen
este material y de errores a la hora de analizarlos estadísticamente, el profesor
de cada grupo, les dice que es no intercambien el material de prácticas ni el
teórico para comprobar cuál de los dos métodos es mas apropiado.
- Finalizadas las clases prácticas para ambos grupos, se les pide a todos
que rellenen el «Cuestionario de conocimientos» y «Evaluación de
competencias (conceptuales y procedimentales) mediante rúbricas».
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6.11. Datos
Para mejorar el contraste de las variables, en vez de trabajar con cada una de
las preguntas, lo que proporcionaría una inmensa cantidad de datos que se
deberían analizar individualmente, se decide dar forma a los datos, de tal
manera que las variables se reduzcan y sea más simple su interpretación. Para
conseguir esto, analizamos los datos que ofrece cada uno de los elementos que
fueron rellenados por los alumnos:
- «Cuestionario de conocimientos previos» y «Cuestionario de
conocimientos» (Ver anexo II). Están formados por 31 preguntas idénticas,
separadas en dos bloques, el primero de ellos relacionadas con los
conocimientos sobre el tema y el segundo con la facilidad para la resolución de
los problemas, por lo que se decide dividirlo en esas dos partes, obteniendo dos
valores que representan la media de los mismos.
- «Evaluación de competencias (conceptuales y procedimentales) mediante
rúbricas» (Ver Anexo IV) está divido en seis competencias, siendo cada una de
ellas, un bloque. Se hace la media ponderada, según se establece en el
porcentaje, según la importancia de cada una de las preguntas del bloque. Para
conocer el nivel de adquisición de las competencias en su conjunto, se hace un
valor ponderado con el peso de cada una de las competencias evaluadas (Está
definido en las hojas que se muestran en el Anexo IV).
- «Test de estrategias de aprendizaje ACRA» (Ver anexo III) en este test,
ya se indica que la división en bloques ha de realizarse en cuatro partes, estando
la puntuación definida en el mismo según el valor obtenido en el test para cada
una de las cuatro partes indicadas.
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7. Resultados
Para la obtención de los resultados se ha empleado el programa PASW
Statistics 18.
Se expondrán a continuación los descriptivos de cada uno de los elementos
que rellenaron los alumnos para comprobar la validez de cada uno de ellos,
además de obtener su media y varianza, que posteriormente permitirán la
comprobación de los resultados con mayor facilidad:
- «Cuestionario de conocimientos previos».
N Media Desv. típ. Varianza
Codificación 116 ,53 ,501 ,251
Cuest. conoc. 1 previo 116 3,387931038 ,5194994217 ,270
Cuest. conoc. 2 previo 116 3,419950729 ,5624413493 ,316
N válido (según lista) 116
Tabla 7.1: Descriptivos «Cuestionario conocimientos previos» (Fuente: Propia)
- «Cuestionario de estrategias de aprendizaje ACRA».
N Media Desv. típ. Varianza
Codificación 116 ,53 ,501 ,251
ACRA PC I 116 51,54310 28,189851 794,668
ACRA PC II 116 61,42241 25,888440 670,211
ACRA PC III 116 53,88793 24,220642 586,640
ACRA PC IV 116 42,06897 26,480419 701,213
N válido (según lista) 116
Tabla 7.2: Descriptivos «Cuestionario de estrategias de aprendizaje ACRA»
(Fuente: Propia)
- «Evaluación de competencias (conceptuales y procedimentales) mediante
rúbricas».
N Media Desv. típ. Varianza
Codificación 116 ,53 ,501 ,251
Rúbrica comp. 1 116 3,76000 ,428676 ,184
Rúbrica comp. 2 116 3,89526 ,507251 ,257
Rúbrica comp. 3 116 3,86940 ,352492 ,124
Rúbrica comp. 4 116 3,51638 ,558872 ,312
Rúbrica comp. 5 116 3,54009 ,623462 ,389
Rúbrica comp. 6 116 3,66207 ,330916 ,110
N válido (según lista) 116
Tabla 7.3: Descriptivos «Evaluación de competencias (conceptuales y
procedimentales) mediante rúbricas». (Fuente: Propia)
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- «Cuestionario de conocimientos» (Después).
N Media Desv. típ. Varianza
Codificación 116 ,53 ,501 ,251
Cuest. conoc. 2 después 116 3,875615722 ,3994362055 ,160
Cuest. conoc. 1 después 116 4,115301715 ,2031870006 ,041
N válido (según lista) 116
Tabla 7.4: Descriptivos «Cuestionario conocimientos». (Fuente: Propia)
- «Evaluación de competencias (conceptuales y procedimentales) mediante
rúbricas» todas a la vez.
N Media Desv. típ. Varianza
Codificación 116 ,53 ,501 ,251
Ponderación Rúbricas 116 3,738759 ,2202898 ,049
N válido (según lista) 116
Tabla 7.5: Descriptivos de la adquisición de competencias en su conjunto.
(Fuente: Propia)
Una vez que se han obtenido los estadísticos descriptivos, es preciso
comprobar si existen diferencias significativas entre ambos grupos, es decir,
entre el grupo de control y el grupo experimental. Para ello, realizaremos un
análisis ANOVA de un solo factor, siendo el según el grupo, mientras que las
variables dependientes lo forman las respuestas a los diferentes test a los que se
les ha sometido.
La primera comprobación es determinar si los grupos seleccionados son
homogéneos, por lo que las variables dependientes son las puntuaciones media








Cuest. conoc. 1 previo
Inter-grupos ,246 1 ,246 ,912 ,342
Intra-grupos 30,790 114 ,270
Total 31,036 115
Cuest. conoc. 2 previo
Inter-grupos ,042 1 ,042 ,131 ,718
Intra-grupos 36,338 114 ,319
Total 36,379 115
Tabla 7.6: Análisis ANOVA «Cuestionario de conocimientos previo».
(Fuente: Propia)
Al tener una significatividad inferior al 0,05, no se puede rechazar que los
grupos no son homogéneos.
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Para confirmar que los grupos son homogéneos, repetimos el proceso, pero esta vez
la lista de variables dependientes está formada por las puntuaciones recogidas, tras la
realización del «Cuestionario de estrategias de aprendizaje ACRA», en cada una de los








Inter-grupos 897,666 1 897,666 1,131 ,290
Intra-grupos 90489,119 114 793,764
Total 91386,784 115
ACRA PC II
Inter-grupos 368,469 1 368,469 ,548 ,461
Intra-grupos 76705,833 114 672,858
Total 77074,302 115
ACRA PC III
Inter-grupos 448,050 1 448,050 ,762 ,384
Intra-grupos 67015,493 114 587,855
Total 67463,543 115
ACRA PC IV
Inter-grupos ,794 1 ,794 ,001 ,973
Intra-grupos 80638,654 114 707,357
Total 80639,448 115
Tabla 7.7: Análisis ANOVA «Cuestionario de estrategias
de aprendizaje ACRA». (Fuente: Propia)
Al igual que ocurre en el caso anterior, no hay ningún significativo, por lo
que se vuelve a confirmar que los grupos seleccionados son homogéneos. Se
han escogido estos dos indicadores ya que son anteriores a la actuación
propuesta, por lo que los resultados que se obtienen son independientes del
proceso llevado a cabo para la realización del trabajo.
Los siguientes análisis que realizaremos sirven para comprobar si la
metodología que se ha propuesto, mejora en ciertos aspectos de la inicial. De
esta manera, se responde a las hipótesis propuestas.
- Comprobación de los conocimientos, mediante el «Cuestionario de







Cuest. conoc. 1 después
Inter-grupos ,004 1 ,004 ,088 ,768
Intra-grupos 4,744 114 ,042
Total 4,748 115
Cuest. conoc. 2 después
Inter-grupos 1,311 1 1,311 8,776 ,004
Intra-grupos 17,037 114 ,149
Total 18,348 115
Tabla 7.8: Análisis ANOVA «Cuestionario de conocimientos» (Después).
(Fuente: Propia)
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Se establecen diferencias significativas tras el estudio, para el bloque de
preguntas relacionadas con la resolución de los problemas









Inter-grupos ,167 1 ,167 ,910 ,342
Intra-grupos 20,965 114 ,184
Total 21,133 115
Rúbrica comp. 2
Inter-grupos 1,042 1 1,042 4,160 ,044
Intra-grupos 28,548 114 ,250
Total 29,590 115
Rúbrica comp. 3
Inter-grupos ,008 1 ,008 ,064 ,800
Intra-grupos 14,281 114 ,125
Total 14,289 115
Rúbrica comp. 4
Inter-grupos ,006 1 ,006 ,018 ,895
Intra-grupos 35,913 114 ,315
Total 35,919 115
Rúbrica comp. 5
Inter-grupos 5,278 1 5,278 15,261 ,000
Intra-grupos 39,424 114 ,346
Total 44,701 115
Rúbrica comp. 6
Inter-grupos ,005 1 ,005 ,047 ,829
Intra-grupos 12,588 114 ,110
Total 12,593 115
Tabla 7.9: Análisis ANOVA «Evaluación de competencias (conceptuales y
procedimentales) mediante rúbricas». (Fuente: Propia)
Se establece que para las competencias 2 y 5 existen diferencias
significativas entre ambos grupos.
La última comprobación que se realiza es para comprobar si existe una
mayor adquisición de competencias con la metodología innovadora propuesta
en este trabajo. Realizamos un análisis ANOVA cuya variable dependiente sea
la puntuación ponderada del resultado obtenido encada una de las competencias







Inter-grupos ,379 1 ,379 8,311 ,005
Intra-grupos 5,201 114 ,046
Total 5,581 115
Tabla 7.9: Análisis ANOVA. Resultado Ponderación de competencias mediante
el resultado de las rúbricas». (Fuente: Propia)
El estudio de esta variable indica que existen diferencias significativas entre
el grado de adquisición de las competencias entre ambos grupos.
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8. Conclusiones
A raíz de los datos obtenidos en las Tablas 7.6 y 7.7, se determina que los
grupos son homogéneos, por lo que no existen diferencias, a priori, en las
competencias y los conocimientos entre los integrantes de ambos grupos,
resultado esperado, ya que el reparto de los alumnos en los distintos grupos fue
aleatoria, simplemente basándose en el horario de los mismos. Al tener un
grupo homogéneo, los resultados que se obtengan serán adecuados y sólo
estarán influenciados por la metodología que se les proporcione, ya que esta es
la única diferencia que tienen ambos grupos.
Los resultados obtenidos de la Tabla 7.8, indican que existen diferencias
significativas entre el grupo experimental y el de control (con intervención y
sin intervención, respectivamente) para el segundo bloque de preguntas, que
representa a la resolución de los problemas, elemento que se estuvo trabajando
en las prácticas que se impartieron al grupo experimental, mientras que para la
parte del primer bloque de preguntas, se estable que no existen diferencias
significativas en los conocimientos de ambos grupos, por lo que se puede
concluir que los elementos que se le proporcionaron al grupo experimental no
eran adecuados, aunque probable que se deba a la forma de presentar los
apuntes en formato digital cuando están acostumbrados a verlos en papel, pero
no se entrará en debates y se procederá al estudio de este hecho en trabajos
posteriores.
La tabla 7.9, que representaba el nivel de adquisición de las competencias
relacionadas con el tema tratado en la asignatura de «Tecnología de las
Estructuras», que están indicadas en la memoria para la obtención del graduado
en Ingeniería de Edificación por la Universidad de Burgos (Anexo I). En esa
tabla, se aprecia que en dos de las competencias existen diferencias
significativas entre el nivel de los alumnos de los grupos. Las competencias que
indica, son la Competencia 2. «Capacidad de diseño, cálculo y peritación de
elementos estructurales singulares. Capacidad de conocimiento y aplicación de
códigos y normas relativas a las estructuras de edificación» y la Competencia 5.
«Capacidad para aplicar el desarrollo del croquis de los elementos
constructivos». En la Tabla 8.1, se indican los descriptivos de estos grupos en





Control 55 3,79545 ,528036
Experimental 61 3,98525 ,474196
Total 116 3,89526 ,507251
Rúbrica comp. 5
Control 55 3,31545 ,568695
Experimental 61 3,74262 ,604968
Total 116 3,54009 ,623462
Tabla 8.1: Estadísticos competencia 2 y 5. (Fuente: Propia)
39
La media de ambas competencias para el grupo experimental es superior a la
del grupo de control, por lo que la actuación a tenido efectos positivos en los
alumnos. En la siguiente Figura 8.1 se aprecia la diferencia de medias en un
gráfico.
Figura 8.1: Diferencia de medias competencias 2 y 5. (Fuente: Propia)
La última que se mostró en el apartado de resultados (Tabla 7.10) que el
nivel de adquisición entre ambos grupos es diferente. Comprobando los
estadísticos, se aprecia que uno de ellos es mayor que el otro, como se aprecia





Control 55 3,678545 ,2159790
Experimental 61 3,793049 ,2114448
Total 116 3,738759 ,2202898
Tabla 8.2: Estadísticos Ponderación competencias. (Fuente: Propia)
Figura 8.2: Diferencia de medias ponderación competencias. (Fuente: Propia)
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9. Indicaciones para trabajos futuros
Debido a la falta de previsión, a la dificultad de modificar la materia en
algunos determinados aspectos y de ponerse de acuerdo con los profesores que
imparten dicha materia, la realización del trabajo que se ha presentado en este
documento no ha sido todo lo ideal que se hubiera deseado. Por ese motivo, en
este capítulo se expresarán aquellas ideas que surgieron durante la realización
del trabajo pero no se pudieron llevar a cabo por diversos motivos.
- Extensión del trabajo realizado a la totalidad de la materia, afectando
tanto a la parte teórica como a la parte práctica. También se incluirían en él, los
diferentes cuestionarios del resto de temas, además de la evaluación de
competencias (conceptuales y procedimentales) mediante rúbricas. Al
extenderlo al resto de la materia, el trabajo se completaría y sería más sencillo
determinar diferencias entre las diferentes metodologías que se expongan
durante el curso.
- Evaluación de las estrategias que emplean los alumnos anualmente,
cuando inician el curso y cuando lo finalicen, para determinar la evolución de
las estrategias que se desarrollan con mayor profusión en los alumnos. De esta
manera se podrá llegar a potenciar desde los primeros años universitarios
aquellas que favorezcan un mejor comportamiento académico en los años
futuros.
- Incorporación de prácticas más centradas en la parte de materia que se
pretenda dar. De esa forma se gana tiempo a la hora de proceder con la
explicación de la misma, es más clara la explicación y permite detenerse en ella
durante más tiempo, además de mejorar la motivación de los alumnos por ser
más cortas y por lo tanto existirá una mayor variedad que no llegue a conseguir
que dejen de concentrarse en la tarea que están realizando o se les explica para
que la comprendan.
- Si queremos mejorar aún más la motivación de los alumnos y que se
lleguen a interesar por la asignatura, es necesario remodelar los ejercicios que
se realicen, ya sean los propuestos o los que demos en clase, siendo la mejor
forma de conseguir esto, hacer que se interesen por los problemas, ya que las
asignaturas que se imparten en las escuelas politécnicas se prestan a ello. Por lo
tanto, modificamos los problemas y los orientaremos a problemas que surjan en
la vida real.
Como docentes es fácil vivir en una torre de marfil y alejarse de la realidad,
pudiendo decir que «lo hacemos por simplificarles las cosas» pero la función de
la universidad, no es otra que la de formar a futuros trabajadores que tendrán
que enfrentarse a los problemas reales.
Recordar que cuando los alumnos acaban y empiezan a trabajar por primera
vez, no saben qué es lo que tienen que hacer, ya sea un simple cálculo del
caudal que pasa por un canal en régimen libre, tienen los conocimientos, pero
han de interpretar lo que estaba en los libros o en sus apuntes y después
extrapolarlo a la vida real.
La modificación que realicemos en los problemas, para la asignatura con la
que se ha tratado en el trabajo, podrían ser, calcular el armado de un muro
cercano a la facultad y que puedan comprobar la armadura que han puesto en la
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realidad, o bien, el armado de una losa, una zapata,… pero que puedan verla
con sus ojos.
- Una vez planteados pequeños problemas con casos reales, se puede
realizar un trabajo en grupo, en el que se les pida realizar un caso real, dentro
de sus posibilidades y que dure desde el inicio de las clases hasta que finalicen.
Haciendo esto, mejoramos las habilidades sociales que tan útiles y necesarias
son para la vida laboral y si se da una vuelta más, pueden que los alumnos
expongan sus soluciones y cálculos y que el resto de compañeros los evalúe,
pero no seguiré por aquí ya que es bastante complejo y se podría escribir otro
documento como este simplemente con esta idea.
- La parte teórica, minimizarla e intentar que sean ellos quienes busque la
información. Lo ideal sería indicar aquellos conceptos que se consideran
esenciales y el resto de información necesaria la tendrán que buscar para
realizar determinados trabajos aplicados a la realización de las prácticas.
- Se ha hablado en diversas ocasiones de la motivación para la obtención
de buenos resultados. El material de prácticas aportado debe de ser reformado
con estas premisas, como por ejemplo incorporando más gráficos aclaratorios,
haciendo que su manejo sea más sencillo,…
- Al estar en la era de la información y la informática, es preciso
incorporarse a este vagón y hacer lo mismo. Se tiene la plataforma que ayuda
bastante, pero los materiales empleados son «sólo» documentos escritos que
pueden ofrecer muchas más posibilidades, como el empleo de videos para la
explicación de determinados elementos, o bien, diseñar los apuntes en formato
JAVA y subirlos a internet, posibilitando que los conceptos sean más claros y
precisos.
- Ampliar el trabajo a más asignaturas, para determinar en cuales de ellas
es válido y en cuales es un retroceso.
- Más que una propuesta, la siguiente se acerca más a una indicación de
bastante utilidad. Hablar con los profesores del resto de materias que aporten
conocimientos o dependan de ella para analizar la forma de explicación que se
da, para intentar equipararla, no repetir explicaciones,…
Estas son las propuestas que se establecen tras el trabajo realizado.
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Los anexos que se muestran a continuación son:
- Anexo I: Son las competencias extraídas de la memoria para la
verificación del título del «Título de graduado en Ingeniería de Edificación por
la Universidad de Burgos»
- Anexo II: «Cuestionario de conocimientos previos» y «Cuestionario de
conocimientos». La hoja que se muestra es la que se les entregó a los alumnos
para que la cumplimentasen para poder evaluar las competencias a través de las
respuestas que en ellas marcasen.
- Anexo III: Es el test de las estrategias de aprendizaje (ACRA) que se
pidió a los alumnos que lo rellenasen.
- Anexo IV: Es el documento que se elaboró para la «Evaluación de las
competencias (conceptuales y procedimentales) a través de rúbricas». Se
aprecia que está formado por seis competencias, cada una de ellas por un peso
relativo respecto de las demás y la forman varias preguntas conceptuales y
procedimentales.
- Anexo V: Indica un ejemplo de las prácticas que les fueron entregadas y
explicadas a los alumnos durante las clases teóricas.
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